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Ｉ　はじめに
社会科の目的は
，「社会認識形成を通して市民
的資質を育成すること
」である。この目的を達成
するために
，これまでさまざまな学習原理や方法
が開発され
，多種多様なかたちで提案されてきた。
しかしながら
，その多楡哇に反して，論理的な認
識に基盤を置くという点で，それらは一貫してい
た。
このような状況において
，社会認識の内容に科
学性
・客観性を求めるならば，その認識過程はま
すます論理的色彩の濃いものとなっていく
。そこ
では
，ときに直感的な考え，曖昧な思考内容は排
除され
，学習は往々にして硬直化の道をたどるこ
とになる
。このことは社会科が内包する構造的な
問題というよりも
，論理的認識に代わる認識方法
がこれまでに提案されてこなかったという事実に
こそ
，問題の所在が求められるべきである。
こうした事態に鑑み
，ここに新たにイメージ的
認識を提案する
。イメージ的認識は，論理的認識
とは異なる構造と認識的特徴をもつ認識方法であ
る
。しかし，両者は排他的，否定的な関係にある
ものではない
。むしろ，相補的な関係にあるＯし
たがって
，これまで行われできた論理的認識に基
づく学習過程や方法に
，イメージ的認識を組み込
むことは十分に可能である
。そうすることによっ
て
，社会科はこれまの研究の資産を生かしなが
らも
，新たな学習過程や方法の展開を図ることが
できるようになる。
本研究では
，イメージ的認識とはどのような構
造や特徴をもつ認識方法であるのか
，さらには社
会認識形成においてどれほどの有効性を主張できるのかを明らかにする。
Ｈ　社会科におけるイメージ
社会科でイメ
ジーが取り入れられた背景には，
1950年代に起こった社会科学科の運動がある
。
それは現場の教師に
，社 の概念や法則を子
どもにどのように教えたらよいのかという切実な
問題をもたらした
。イメージは，その打開策の一
つとして用いられるようになった
。1）
したがって
，そこでイメージに求められたもの
は何よりも具体性であった
。このような経緯から，
社会科におけるイメージは
，“絵のような”もの
に規定される
ことになった。
だが
，そこで用いられるイメージは，あくまで
も知覚的像の域を出ることはなく
，したがって，
思考との関わりや認識方法としての可能性につい
ては
，有効欧を示すことができなかった。2）
そこで
，イメージを認識方法としてとらえる上
での新たな視点を認知心理学のイメージ研究に求
めることにした。
Ⅲ　イメ
ジー的認識と社会認識形成
１
． ジー的認識と認識の二重構造
認知心理学のイメージ研究は，イメージは「絵
か命題か」という議論の変遷でもあった。このイ
メ＝ジ論争には，いまだ最終的な決着はつけられ
ていない
。しかし，この論争を通して，新しいイ
メ
ジー観が見えてきたことだけは確かである。そ
れは
，イメージにぱ絵のような”ものだけでは
なく
，対象を理解することによって得た意味のよ
うな情報が存在するというものである
。
これは
，従来型のイメージを“絵のような”知
覚的像に限定する
，固定的なイメージ観に新たな
視点を提供する
。イメージを認識方法として用い
る際には，この視点が重要な意味をもつ。
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宮崎清孝氏は
，イメージを用いた認識過程につ
いて，次のように述べている。
「‾人間かおる対象についてのイメ
ジーをもつと
いうことを
，その対象についてなんらかの形で
把握された〈見え〉と
，その〈見え〉を通して
把握され
， の背後に存在するその対象
についての認識からなる
，二重構造の形で存在
する認識をもつことであると考える
。後者の，
〈見え〉を通して把握される認識を
，ここでは
がりに〈観念〉と呼んでおく
。イメージ的過程
とは
，この〈見え〉と〈観念〉の二重構造をつ
くっていく
，また，そこからさらに認識を展開
していく過程のことである
。」3）
ここで述べられている〈見え〉とは
，感性的な，
目に見える（聞こえる
，感じる）かたちをとって
存在している表層であり
，〈観念〉とは，直接的
には目に見えない超感性的なかたちで存在してい
る深層である
。この意味において，人がイメージ
をもつとは
，〈見え〉を通して〈概念〉を見る，
という
二重構造をもつことである。
このように〈見え〉が感性的なものであり
，直
接把握できるものであるといっても
，そのことに
よって〈見え〉が“絵のような”像だけに限定さ
れるわけではないＯ〈見え〉の対象は
，“絵のよ
うな”像（メンタルイメ
ジー）だけでなく，概念
も〈見え〉となりうるのである
。たとえば，「‾動
物」という概念を対象にした場合，匚犬」という
概念はその
一つのあらわれ，つまり〈見え〉であ
る
。したがって，それ自体は非感性的な概念であっ
ても
，それがある概念の〈見え〉として把握され，
二重構造をとる場合には
，イメージ的認識である
とみなすことにする。
また
，この〈見え〉と〈観念〉からなる二重構
造は
，視点とも深〈関わっている。　〈見え〉とは
対象をどこか一つの視点から見たときに見える像
視点
匸
二重構造冂
厂見え」　　　厂観念」
図３－１　認識の二重構造
である
。（図３－１参照）それは，メンタルイメー
ジの場合だけでなく
，概念の場合であっても同様
である
。ある概念の個別例を〈見え〉として一つ
選択するということは
，概念に対しある視点,をとっ
てみるということであるＯ
だが
，〈見え〉をもつだけでは，対象をイメー
ジ的に把握していることにはならない
。イメージ
があくまで対象のイメ
ジーであるためには，く見
え〉をもつ他に対象自体を同時に把握していなけ
ればならない。
厂つまり
，私たちはここで，直接的には一側面
としての個別例を見ているのだが
，同時に，そ
れをとおして
，その個別例を一側面として持つ
概念自体についても
，間接的に見ていこうとし
ているのである
。そこには，直接的に個別例を
見ることと
，間接的に概念を見ることの，認識
の
二重性が存在している。JO
ここに示されていることは
，認識の二重構造に
おける視点の二重性である
。つまり，直接的な視
点は〈見え〉を見ており
，間接的な視点はく見
え〉を通してその背後に間接的に〈概念〉を見て
いる。
以上のことから
，宮崎氏の主張するイメージ的
認識の特徴を整理する。
・イメージを直接把握することができる〈見え〉
としてとらえるだけでなく
，その背後にある
〈概念〉と二重構造をなすものとして考える。・したがって，イメージを単なる“絵のような”
視覚的像に限定することなく
，認識の二重構
造によって把握されるという認識構造をとっているものをイメージ的認識ととらえることにする。
上野直樹氏は
，匚見え」(appearance)と厂実在」
（ｒeality）という語を用いて宮崎氏と同様な論を
展開している
。5）本研究では，宮崎氏の論を踏襲
しながらも
，用語的には上野氏に習うことにする。
したがって
，本研究におけるイメージ的認識の概
念を次のように規定する。
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イメ
ジー的認識とは，対象を「見え」(ap-
pearance)と「実在」（ｒealitｙ）という認識の二重構造によって把握する認識過程を言う。
２。イメージ的認識の認識的特徴
イメージ的認識は次のような認識的特徴をもつ。
その一つは，間接性である。つまり「見え」を通
して見られる個別例は，匚実在」 としての対象 の
一側面であって対象自体ではないということであ
る。対象は「見え」を通して間接的に理解される
ことになる。
この間接性は認識内容の性格にも影響を及ぼす。
イメージ的認識によって把握されるものは，常 に
「～のようなもの」という性格を帯 びる。　これを
蓋然性と呼ばう。これは，「見え」 を通 して見 ら
れるものがある一つの視点からの像であって，そ
れは「実在」の一側面，あるいはさまざまにとり
うる可能性の中の一例にしかすぎないということ
をふまえると，当然の帰結である。
イメージ的認識のもつこの特徴は，論理的な認
識と比較すると， より一層明確になって現れてく
る。宮崎氏は，それを次のように対比させている。
表３－１　論理的認識とイメージ的認識との比較6）
論
理
的
認
識
・把握した対象を一つ一つリスト アップしてい
くことによって概念を明確にする。
・対象が 匚見え」 としてでなくそれ自体として
把握され，一歩一歩解明される。
・認識が言語的に明確に定式化される。
・対象をきわめて明確に把握できるという長所
をもつが，一方で明確化しえない部分 の完全
な切り捨てが行われるという欠点をもつ。
イ
メ１
ジ
的
認
識
・曖昧さを多 くもった概念の場合で も， それを
「実在」 とし， 典型などの｛‾見え」を通して
「～のようなもの」として把握する。
・把握の明確さに関しては論理的認識 と比べて
一歩劣るが， 曖昧な部分のはっきり とした切
り捨てがないので， この種 の概念の把握には
適している場合かおる。
この表に明らかなように，両者は相互に異なっ
た特徴をもっている。しかも，それらは互いに相
補的な関係にある。したがって，論理的認識にイ
メージ的認識を組み込むことによって，学習者の
認識はより深いものとなるのである。イメージ的
認識を社会科授業に組み込むことの最大のメリッ
トはここにある。
３．社会科の学習過程におけるイメージ的認識の
具体
出学習過程における論理的認識の構造
社会科の基本的な認識過程は，「なぜ」疑問を
用いて事象の因果関係を明らかにする過程である。
この認識過程における問いと認識内容の典型的な
構造を，小学校６年「奈良の大仏」の学習を例に，
図３－２のように提示する。
〈結果〉→ 因銀閣仭 → 〈原因〉
聖武天皇 は巨
大な大仏を造っ
た。
問い（Why ）
仏教の力をかりて
国家を安泰させよ
うとした。
図３－２　論理的認識における問いと認識内容の構造
この認識過程は，事象をそれ自体として直接把
握し，事象の因果関係を一つずつ解明していくよ
うな認識，つまり論理的な認識過程となっている。
因果関係に基づいた認識内容，並 びに問いは，そ
れぞれ単構造をなしているＯ
（2）学習過程におけるイメージ的認識の構造
次にイメージ的認識における問いと認識内容の
構造を，有田和正氏の「バスの運転手」の実践を
改良して図３－３のように示す。
見え　　　j 詰腹の二重構造 一 実在
〈結果〉一 因果関係1→ 〈原因〉
運転手
さんの
視線
様々な所を
見て運転し
ている。
問 い1
■ -■-･-a-鈿 w--
ﾊﾞｽ の 運 転 手 さ ん は， ど こ を
見 て 運 転 し て い る のか 。
;………………………………………….j
安全に気を
配り運転し
ている。
問い2 (Why)
図３－３　イメージ的認識における問いと認識内容の
構造
この事例ではバスの運転手さんの視線の対象が
「見え」に，そして運転手さんの仕事が「実在」
として位置づけられる。前者は，「個々に知覚さ
れる」ものであり，「仕事」は「関係・機能」 と
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言うことができる。この 匚実在」としての「仕事」
は，匚見え」を通して間接的 に理解されるように
なっている。その意味で，ここに認識内容の二重
構造が認められる。
また，問いも二重構造をなしている。問い１は，
運転手さんがどこを見て運転しているかを問うも
のである。この問いに対して子どもたちは，バス
に乗った経験や家族が運転している場面を思い浮
かべるなど，先行認識を活用してさまざまな考え
を出し合う。しかし，授業 の真のねらいは運転手
さんの視線を明らかにすることではなく，安全に
気を配って運転している運転手さんの「仕事」を
理解させることにある。
したがって，「なぜ運転手さんは， いろいろな
所を見て運転しているのか」という第２の問いが
重要な意味をもつ。この問いの解決を図ることを
通して，事象の因果関係が明らかにされ，「実在」
としての「仕事」が理解されるようになっている。
また，この二つの問いは，次のような点で質的・
機能的な違いを示す。問い１は，直接把握できる
ようなものを対象とし，また，経験により近いも
のを問うものとなっている。その最大のねらいは，
問いに対する正解を求めるというより も，多様な
視,氛を導き出すことにある。そのために，子ども
たちが経験や既有の知識を活用して，自由に考え
を出し合え るような問いのかたちとなっている。
ここで出された多種多様な考えは，その後の話し
合いの場で吟味されることによって，あるものは
淘汰され， あるものは残される。そして，そこで
残ったものが事象の把握に必要な視点となって，
後の検証過程 において生かされることになる。
一方，問い２は，問い１によって導き出された
多様な視点を相互に関係づけ，抽象度の高い概念
へ体系化する役割をもつ。 このような はたらきを
もつ問いとしては，情報間の関係を求める問い，
すなわちWhy による問いが用い られる。　この過
程で視点は連続性をもつようになり，対象は統一
的 に理解されるようになる。複数の視点が関連づ
けられることによって，理解は多面的なものから
統一的なものへと深まっていく。
（以後，前者 の問いを「問い１」， 後者の問いを
「問い２」と表す。）
４。イメージ的認識における思考とアブダクション
イメージ的認識において は，問いが二つ設定さ
れている。このうち「問い ２」の過程は，多様な
視点を関係づけ，事象の因果関係を明らかにする
過程である。そこでは論理的認識と同じ思考がは
たらいている。 これは抽象度の高い思考，すなわ
ち「推理」に該当する。
したがって，イメージ的認識における思考的特
徴は，F‾問い１」の過程に求められることになる。
筆者は，それをアメリカの哲学者パースの唱えた
アブダクショ ン(abduction) であ ると考えるｏ
以下，このことを説明する。
まず， アブダクションの一般的な推論形式をみ
てみる。
①何であるかがまだわからない対象物Ｘが目にうつ
る。Ｘは，ａという属性をもっているのがわかる。
②ところで，私の既有知識 によれば，Ａ はａとい う
属性をもっている。そこで，「ＸはＡである」 と考
えてみるとわからないところはなくなる。
③故に，「ＸはＡである」と考える理由がある。
この形式において，対象Ｘを｢ ‾見え｣ ，
在｣ と置き換えてみる。
Ａを 厂実
①ある 匚見え」を把握する。「見え」は，ａという属
性をもっているのがわかる。
②ところで，私の既有知識によれば，匚実在」 はａと
いう属性をもっている。そこで，「『見え』は『実
在』である」と考えてみると， わからないところ
はなくなる。
③故に，叩見え』は「実在」 である」 と考える理由
がある。
ここで表されているのは， イメージ的認識にお
いて「見え」 から「実在」を認識する過程である。
これによると，「見え」から「実在」 を導 き出す
手がかりとなっているの は，既有知識と「見え」
のもつ属性ａである。つ まり，「見え」 のもつ 属
性ａと同じものが既有知識の中に見出されたとき
に， ａをそ の属性の一部 として内包す る対象 が
「実在」として認識されるのである。
このとき，属性ａを媒介として「見え丁と既有
知識の中のある対象を結びつけるものが，仮説的
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コードである。そこでは，一つの属性からその背
後にあると想定されるコ
ドーが仮説として立てら
れ
，両者の間に新たな対応関係がっくられる。パー
スは
，このことを次のように述べている。
「ある対象について特定の性質を知っていると
き
，その性質を含むような他の性質もまたおそ
らくその対象に属しているかのように想定され
て推論が行われる
。」7）
つまり
，ある一つの属性が共通のものとして把
握されると
，それ以外の属性も「おそらく共通す
るであろう
」とみなされる。その結果，「見え」
と対象とは，同じものであると認識されるように
なる。
このような心的活動は
，イメージ的認識の「問
い１」の過程において行われる思考の中核をなす
ものである
。学習の導入部や予想を出し合う場面
では
，子どもの判断材料は限られている。したがっ
て
，「問い１」に対して何らかの答えを出そうと
するならば
，まず事象のもつある属性に着目し，
それを手がかりに先行認識の中にそれと同じ属性
をもつ対象を見つけ出すことになる
。この場合，
両者の間には仮説的コ
ドーに基づいた対応関係が
新たに築かれる
。その結果，その対象が一つの答
えとして判断されることになる
。この過程におけ
る属性の選択は
，どの属性に着目するかによって
さまざまである
。また，経験や既有の情報量の違
いによっても多様である
。このことが，多様な探
求の視点を生み出す要因となっている。
５
．社会認識形成におけるイメージ的認識の有効性
森分孝治氏は
，社会認識の形成には，知識の量
的拡大と体系化という二つの方向への拡大が必要
であると言うO8）従来
，社会科で用いられてきた
論理的認識においては
，知識の体系化に比重が置
かれ，知識の量的拡大の観点が不十分であった。
補助的問い
問い１－』訝一答え１
問い2-1詛一答え２
問い３一灘一答え３
固定的コード
中核的問しノ
図３－４　論理的認識における知識の拡大
一方，イメージ的認識においては，知識の２方
向への拡大過程が意図的に組み込まれていることによって，社会認識の発展的な形成が可能となっ
ている。
??
??
?‥）
?
?
?
?
?
?
仮説的コード
｢問い２｣
一 極三
図３－５　イメージ的認識における知識の拡大
イメ
ジー的認識では，固定的コードに代わって
仮説的コードが用いられる。厂問い１」の過程で
は
，学習者の直感的な発想，または曖昧な考えを
生かし
，これを事象を把握する多様な視点として
用いようとする
。まず多様な視点を生み出し，そ
の後
，話し合いの場でそれらをつきあわせ吟味す
る
。そこでは，真に必要とされるものは何か，ま
た
，さらにどんな情報が必要かが問われてくる。
この過程で残ったものは厂実在
」の把握に必要な
知識とされ
，他方，他の知識との比較や吟味に耐
えられなかったものは淘汰される
。しかし，それ
らは話し合いの中で取捨選択されるものであって
，
固定的コ
ドー場合のように，はじめから切り捨
てが行われるようなことはない
。この意味で，イ
メージ的認識は
，知識の量的拡大の過程を重視し
たものであると言うことができる
。
また
，匚問い２」の過程は，論理的認識の場
合と同じように
，知識の体系化を図る過程が確保
されているＯこのように
，イメージ的認識では，
二つの問いの過程がそれぞれ知識の量的拡大と体
系化を担うことによって
，社会認識がより発展的
に形成されるようになっているのである。
IV　イメージ的認識を組み込んだ社会科授業の設計
１
．伝統的工業における対概念の抽出
伝統的工業で培われてきた文化や技術は
，近代
工業の基盤を形成する重要な要因となっている
。
このような考えに立って両者の接点を「技術
」に
求め
，そこからいくつかの対概念を抽出した
Ｏ
本来，職人の技術というものは，閉鎖的で排他
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的な社会制度のもとで受 け継がれてきた。村上陽
一郎氏が言うように，それは「公共的な場での批
判や錬磨にさらされることなく，一種自己充足的
に展開」9）してきたのである。 しかし，17 世紀以
降，絶対王政の権力機構は，こうした職人のもつ
高度な技術を積極的に作りだすために制度を整え
始めた。それが王室によって建設された学校であ
る。 ここで育成された王室付きの技術者は，国家
内の道路や下水道，運河などの国内整備に活用さ
れるようになったのである。
この学校制度は，「技術」 の性 格に新 たな転換
をもたらした。それまで徒弟制度という閉鎖的な
環境の中で受け継がれてきた「技術」が， はじめ
て公のものとして，公共化されることになったの
である。 それは，技術の体系化，さらには科学と
の結合を招き，やがて近代工業の発展を促していっ
たのである。このような意味で，伝統的工業にお
ける「技術」 は，「閉鎖性」と「優秀性・独自性」
という対概念を内包していると言うことができる。
一方，現代の伝統的工業では，その生産工程 に
おいて，伝統的な技法・技術に加え， 機械による
製品づ くりが積極的に行われているＯ この機械化
の発展は，伝統的工業における「技術」の性格 に
も影響を及ぼすことになった。たとえば，匚技術」
の 匚大衆化」である。熟練された職人でなくとも，
おおよそ同じような製品をつくることが可能となっ
た。だが，それは一方で独自性の喪失を意味して
いた。 こうした意味で，新たな対概念，「機械化」
と「伝統的な技術・技法」が導き出される。
これらの対概念は，「伝統的工業」 の学習内容
と密接な関わりをもっ。たとえば，「閉鎖性」 と
いう概念は，低い生産性，少量生産，後継者不足
という，「伝統的工業」 の抱え る今日的な問題を
招く要因となっている。対概念と関連する学習内
容との関係を示したものが，表４Ｔ１である。
表４－１　伝統的工業における対概念
伝統的技術・技法
／　 丶
機　 械　化＼　 ／
／　 丶
対概念 関連する内容 対概念 関連する内容
優秀吐･
独自性
・蓄積された優
れた技術
・高い品質
・立地条件
・歴史的背景
・工夫・努力
規謝ﾋ･
標準化
・独自性の喪失
・他産地・中進
国との競争
・伝統の断絶
・品質の低下
＼　 ／
／　 丶
閉鎖性
・少量生産
・低い生産性
・後継者不足
・原材料の確保
難
大衆化
・大量生産
・生産性の向上
・合理化
・コスト低下
Ｘ　 ／
２。伝統的工業の対概念と認識の二重構造
表４－１から認識の二重構造を構成することが
可能となるＯつまり，対概念を 匚見え」として，
それを通して関連する内容を 匚実在」として把握
するのである。
さらに，この認識の二重構造，つまりイメージ
的認識を岩田一彦氏の主張する概念探究過程と価
値分析過程に組み込んでみると次のような構図が
出来上がる。
概念探究過程
１
概念探究過程
２
価値分析過程
匚 認識の二重構造
匚見え」
優秀性
閉鎖性
伝統的
技術
一
一
機械化
基本的要囚
・立地条件
・歴史的背景…
問題点
・低い生産性
・後継者不足…
優秀性
規格化
図４－１　伝統的工業における認識の二重構造
３．イメージ的認識を組 み込んだ社会科授業の実際
(1)小単元　匚伝統的な技術を生 かした工業 一越前
和紙一｣( 小学５年)
(2)小単元の指導計画( 全16時間)
(表 ４－２小単元の主な問いと目標参照)
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表４－２　小単元 の主な問いと目標
過 程 段　 階 主　 な　 問　い 目　　　　 標 資　　 料
概
念
探
究
過
程
１
イ
メ
Ｉ
ジ
的
認
識
事象の把握
アブダクションに
よるイメージ形成
なぜ疑問の発見
・アンケート
結果
・ビデオ
一万円札の中に隠されている今立町や越前和紙に関係 のあ
るものとは何か。
【単元の中核的問い】
・越前和紙の技術の高さを
実感することができる。
なぜ，今立町では質の高い越前和紙を1300 年以上にわたっ
て作りつづけることができたのか。
論
理
的
認
識
予想・仮説の設定
資料収集
検証
まとめ
・今立町はどのような点で和紙
づくりに適していたのだろう
・越前和紙.は，どんな原料を用
いてどのように作られるのか。
・今立町の立地条件が和紙
づくりに適していたこと
が理解できる。
・五箇の地形
・年表
・越前和紙 の
あゆみ
・おじさんの
話
和紙漉き工場の見学・和紙漉き体験
・質の高い製品を作るためにど
んな工夫や努力をしていたか。
・独自の技術や製品開発の
努力が理解できる。
概
念
探
究
過
程
２
イ
メ
｜
ジ
的
認
識
事象の把握
アブダクションに
よるイメージ形成
なぜ疑問の発見
・手続きと機
械漉きの生
産量の変化
・従業者数の
変化
機械漉きを行う人に比べて，手漉きを行う人が年々減 って
いるのはなぜか。
・これまでの学習をもとに，
多様な考えを出せる。
越前和紙は，どのような問題を抱えているのか。 また， そ
れはなぜ生じたのか。
論
理
的
認
識
予想・仮説の設定
資料収集
検証
まとめ
・町や組合では，問題点を解決
するために，どのような努力
をしているのか。
・伝統的工業 の抱える今日
的問題点と，その解決の
ために，いろいろな努力
が行われていることを理
解することができる。
・フィリピン
での原料栽
培
・工業団地造
成の計画
価
値
分
析
過
程
論
理
的
認
識
価値論争問題
事実 の分析的検討
未来予測
価値判断
これからも和紙づ くりの機械化を積極的に図っていくべき
か。
・伝統的な技法・技術にはどの
ような良さかおるのか。
・伝統的な技術・技法の伝承に
はどのような問題があるのか。
・機械化の導入によって， どの
ような点が改善されるだろうか。
・機械化の推進によって， どの
ような問題が生じるか。
・双方のもっ長所・短所を
ふまえて，合理的な意志
決定ができるようにする。
まとめ 学習のまとめ
・学習を通して学んだことを新
聞形式でまとめよう。
・情報を収捨選択してまと
めることができる。
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本単元においては
，一つの概念探究過程を，イ
メ
ジー的認識→論理的認識という二つの過程から
構成した
。これを基本型として，二つの概念探究
過程と一つの価値分析過程を設定し，授業設計を
行った。
まず
，概念探究過程１では，１万円札を観察し
たり
，触ったりすることによって，その手触りや
臭い
，あるいはそこに描かれている図柄などから
今立町や越前和紙と関連するものを探す
。和紙を
知っている子は
，そのときの経験もとに問いに
対する答えを探すことだろう
。一方，何の知識も
もっていない子は
，普段使っている洋紙と比較す
ることによって
，何らかの答えを見つけ出そうと
するかもしれない
。いずれにせよ，この段階は学
習の導入部だけに
，今立町や越前和紙についての
知識は限られている
。したがって，触覚や嗅覚，
あるいは視覚などから得られた
一つの情報によっ
て判断するしかない
。このときに，アブダクショ
ンがはたらく
。つまり，対象であるお札の一つの
属性を手がかりに
，先行認識との間に一つの対応
関係を作るのである
。このときに，子どもたちが
出し合った多種多様な考えは
，論理的認識におい
て単元の中核的問いを探究する多様な視点へと発
展していくことになる。
このように
，概念探究過程１においては，アブ
ダクションによるイメ
ジー形成が行われる。一方，
概念探究過程２では
，先行認識活用型のイメージ
形成の場が設定されている。
子どもたちは
，まず提示された資料（グラフ）
から
，手漉きに比べて機械漉きの方が生産額・従
業者数とも上回ってきていることをつかむ
。そこ
で
，なぜそうな いるのか，越前和紙にはどの
ような問題があるのかと考える
。ここで，資料の
示す数字や変化の割合が記号的に解釈されたなら
ば
，イメージも形成されず，また社会認識の形成
もなされることはない
。豊かなイメージを形成し，
社会認識も十分に形成されるようになるためには
，
資料から読みとった情報が
，それまでに学習して
きた内容
，あるいは見学や体験して得た情報と結
びつけられる必要がある
。つまり，統計的な資料
が先行認識との往復運動によって
，具体的な情報
へと変換されるのである。このような過程を，先
行認識活用型のイメージ形成ととらえる。
加えて
，本単元では工場見学，和紙漉き体験，
おじさんへのインタビューといった体験活動を積
極的に取り入れている
。これによって，学習で得
た知識が経験と結びついてより深く認識されるこ
とになる
，また，そこでの経験が，概念探究過程
２や価値分析過程においても
，具体的で多様な考
えや視点となって生かされるようになる。
Ｖ　おわりに
本研究では
，社会認識形成におけるイメージ的
認識の有妨哇を論じ
，イメージ的認識を組み込ん
だ社会科授業モデルを提案した
。今後の課題とし
ては
，イメージ的認識を組み込んだ授業実践を開
発し，理論を修正，発展させていきたい。
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